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Bettina Hannover/Ursula Kessels
Challenge the science-stereotype!1
Der Einfluss von Technik-Freizeitkursen auf das Naturwissenschaften-Stereotyp 
von Schülerinnen und Schülern
1. Ausgangslage
In der „Third International Mathematics and Science Study“ (Baumert/Bos/Lehmann
2000) lagen deutsche Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufen I und II beim Ver-
gleich von insgesamt 40 Ländern bezüglich ihrer Leistungen in der Mathematik ledig-
lich auf Platz 25 und bezüglich ihrer Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich auf 
Platz 20. Die geringen Leistungen korrespondieren einem schwachen Interesse an diesen 
Fächern (Krapp 2000). Weiter machte TIMSS substanzielle Geschlechtsunterschiede im 
Interesse und in den Leistungen zuungunsten der Schülerinnen sichtbar: Während sich 
Mädchen und Jungen in der Primarstufe in ihren schulischen Interessen und Leistun-
gen noch gleichen, setzt mit Beginn der Sekundarstufe I eine Polarisierung ein, die in 
stark geschlechtstypisierten Fachinteressen und -leistungen endet (vgl. z.B. Hoffmann/ 
Häußler/Lehrke 1998; Seidel u.a. 2002). 
Aktuelle Statistiken über Leistungs- und Studienfachwahlen an deutschen Schulen 
und Universitäten zeigen einen anhaltenden Trend weg von den Naturwissenschaften. 
Beispielsweise sank bei den Leistungskurswahlen in Baden-Württemberg der Anteil der 
naturwissenschaftlichen Fächer (Physik, Chemie und Biologie) im Zeitraum von 1979 
bis 1999 von ehemals 31% auf nur noch 16%, wohingegen Deutsch und musische Fä-
cher ihren gemeinsamen Anteil von 13% auf 18% ausweiten konnten (Zwick/Renn
2000)2. Korrespondierend zeigt die Veränderung der Studierendenzahlen in den ver-
schiedenen Fachgruppen – wiederum exemplarisch für Baden-Württemberg – ein ähn-
liches Bild: Einem allein demographischen Entwicklungen geschuldeten generellen 
Rückgang der Studierendenzahlen um minus 10,5% (Zeitraum: 1993/94 bis 1997/1998) 
stehen unter- und überproportionale Abnahmen in einzelnen Fachgruppen und Fäch-
ern gegenüber: Die Fachgruppe der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wies 
bloß eine Abnahme um minus 1,3% der Studierenden auf und in den Sprach- und Kul-
turwissenschaften gab es eine unterdurchschnittliche Abnahme von minus 6,5%. Dage-
gen im Bereich der Ingenieurwissenschaften sind die Zahlen der Studierenden im glei-
chen Zeitraum um insgesamt 19.2% zurückgegangen und im Bereich der mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Studiengänge um 20.6% gesunken; Spitzenreiter darunter 
1 Die berichtete Studie wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms »Bildungsqualität von 
Schule« unter Az. HA 2381/5-1 gefördert.
2 LK-Wahlen 1999, verbleibende Prozentzahlen: Fremdsprachen 30%, Mathematik: 18%, Gesell-
schaftswissenschaften, Theologie und Sport: 18%.
342 Teil V: Einstellungen zu Schulfächern und Leistungsfähigkeit
die Physik/Astronomie mit einem Rückgang um 39,5% und Chemie mit 40,1% (Zwick/ 
Renn 2000). In Folge der geringen Beliebtheit mathematisch-, natur- und ingenieurwis-
senschaftlicher Fächer im Vergleich zu den geistes-, kultur-, wirtschafts- und sozialwis-
senschaftlichen Fächern besteht in Deutschland ein erheblicher Mangel an entsprechen-
den Fachkräften. Eine Konsequenz dieser beunruhigenden Entwicklungen war die Ein-
richtung des DFG-Schwerpunktprogrammes „Bildungsqualität von Schule“ (BIQUA). 
2. Image und Prototypen
Im Fokus unseres im Schwerpunktprogramm BIQUA angesiedelten Projektes steht das 
Image naturwissenschaftlicher Fächer und das Image von Personen, die sich für diese 
Fächer in besonderem Maße begeistern (Projekttitel: „Der Einfluss des Image von Ma-
thematik und Naturwissenschaften auf die schulische Interessen- und Leistungsent-
wicklung“). Wir gehen davon aus, dass das individuelle Interesse an Mathematik und 
Naturwissenschaften nicht nur von idiosynkratischen Bedingungskonstellationen – wie 
z.B. persönlichem Leistungsniveau, Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, Einstellungen 
und Motivation – abhängig ist, sondern auch von sozial geteiltem Wissen (Image), ge-
nauer von sog. Stereotypen oder Prototypen, die in der deutschen Schule mit diesen 
Disziplinen assoziiert werden. Im „BIQUA-Rahmenmodell schulischer und außerschu-
lischer Lernumwelten“ (vgl. Abb. 4 in Doll/Prenzel in diesem Heft) könnte diese Heran-
gehensweise am besten durch ein normatives/kulturelles Makrosystem gekennzeichnet 
werden, das die dort genannten Lernumwelten wie „Gleichaltrigengruppe“, „Medien-
umwelt“, „Lehrermerkmale“ und „Unterrichtsprozesse“ beeinflusst (für ähnliche Ansät-
ze siehe auch Boehnke 1996; Noack u.a. 2001; Wild/Hofer 1999). 
Unter einem Stereotyp versteht man sozial geteilte Annahmen über Persönlichkeits-
merkmale und Verhaltensweisen der Mitglieder einer sozialen Gruppe (z.B. Stroebe/ 
Hewstone/Stephenson 1996). Der Begriff des Prototypen meint ganz ähnlich den typi-
schen oder durchschnittlichen Repräsentanten einer kognitiven Kategorie, der aus ver-
schiedenen Beispielen extrahiert worden ist (Rosch 1978). Das Stereotyp oder der Pro-
totyp3 über ein Schulfach ist entsprechend eine sozial geteilte Vorstellung über seinen 
Gegenstandsbereich, über typische Unterrichtsskripts, typische Lehrpersonen oder typi-
sche Schüler, die das Fach mögen oder ablehnen. 
In einem ersten Schritt haben wir verschiedene explorative Studien durchgeführt, 
die darauf abzielten, das Stereotyp über Mathematik und Naturwissenschaften zu be-
schreiben (Kessels/Hannover in Vorbereitung). In einer Untersuchung haben wir Schü-
ler und Schülerinnen der Oberstufe gebeten, in freier Beschreibung die Fächer Mathe-
matik, Deutsch, Physik und Gemeinschaftskunde zu charakterisieren. In einer weiteren 
3 Der Begriff des Stereotyps wird in der Regel auf Personengruppen angewendet, während ein Pro-
totyp auch andere Objekte beschreiben kann. Konzeptuelle Unterschiede zwischen den Begriff-
lichkeiten sind im hiesigen Zusammenhang irrelevant; deshalb verwenden wir die Begriffe Stereo-
typ und Prototyp synonym.
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Studie haben wir Lehramtsstudierende die Fächer Mathematik, Physik, Deutsch und 
Französisch anhand eines Semantischen Differenzials einschätzen lassen. Die Ergebnisse 
zeigten, dass folgende Aspekte für die differenzielle Beschreibung mathematisch-natur-
wissenschaftlicher und sprachlich-geisteswissenschaftlicher Fächer wesentlich sind:
a) Die Fächer Mathematik und Physik werden als schwieriger wahrgenommen als die 
geisteswissenschaftlichen Fächer Deutsch und Gemeinschaftskunde (Schwierigkeit). 
b) In Physik und vor allem in Mathematik gezeigte Leistungen bzw. Testergebnisse wer-
den als stärker diagnostisch für die zugrunde liegende Intelligenz der Schülerinnen 
und Schüler angesehen als dies in den geisteswissenschaftlichen Fächern der Fall ist 
(Fähigkeitsdiagnostizität). 
c) Physik- und Mathematikunterricht bieten weniger Möglichkeiten zu freier Gestal-
tung – und damit zum Ausdruck der eigenen Persönlichkeit oder Identität der Ler-
nenden (Selbstaffirmation) – und gehen weniger wahrscheinlich mit sinnlich positi-
ven Erlebnissen (kinästhetisch, haptisch, auditiv, visuell, olfaktorisch, geschmack-
lich) einher (Sinnlichkeit).
In der Studie, in der Lehramtsstudierende die Schulfächer auf einem Semantischen Dif-
ferenzial eingeschätzt haben, zeigte sich darüber hinausgehend, dass Physik und Mathe-
matik als stärker maskulin konnotiert wahrgenommen werden als die Fächer Deutsch 
und Französisch (Maskulinität). In den freien Beschreibungen der Oberstufenschüler/
-innen hingegen wurde die geschlechtsspezifische Konnotation der Schulfächer spontan 
unerwartet selten thematisiert. 
Über die Deskription hinausgehend haben wir in einer Studie die zentrale Annahme 
geprüft, dass sich ein negatives Stereotyp abträglich auf die individuelle Interessen- und 
Leistungsentwicklung in der entsprechenden Fachdisziplin auswirkt (Hannover/Kessels
eingereicht). Die Wirkung von Stereotypen auf das Individuum verstehen wir dabei im 
Rahmen unseres generellen Ansatzes, in dem wir die schulische Entwicklung im Zusam-
menhang mit der Identitätsentwicklung von Kindern und Jugendlichen interpretieren 
(Hannover 1998, 2002, im Druck). Eine zentrale Entwicklungsaufgabe, die das Indivi-
duum über die Lebensspanne hinweg, in besonderem Maße jedoch während der Ado-
leszenz, zu bewältigen hat, besteht darin herauszufinden, wer es selbst ist und diese 
Definition der eigenen Person der Außenwelt zu kommunizieren. Jugendliche nutzen
Angebote aus ihrer Umwelt zu diesem Zweck; nämlich um Antwort auf die Fragen zu 
finden: „Wer bin ich selbst?“, „Wer möchte ich gerne sein/werden?“, oder: „Wie sollen 
andere mich sehen“? (vgl. auch Fuhrer/Josephs 1999; Habermas 1999; Noack 1990).
Angewendet auf unsere Frage nach den Ursachen der Interessen- und Leistungsdefi-
zite von Schülerinnen und Schülern betrachten wir die Schule als ein Angebot der Um-
welt, das das Kind oder der Jugendliche nutzen kann, um sich selbst zu definieren und 
diese Definition gegenüber anderen zu demonstrieren. In der Schule kann der Lernende 
die eigene Person darüber definieren, für welche Fächer er Interesse und Selbstvertrauen 
entwickelt und darüber, welche Fähigkeiten er entwickelt. Gleichzeitig kann er seine 
Selbstdefinition auch dadurch etablieren und aufrechterhalten, dass er an bestimmten 
Fächern Desinteresse bekundet und dies durch mangelnde Anstrengung, die in mangel-
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haften Leistungen resultiert, noch unterstreicht. Aus diesen Überlegungen ergibt sich 
unsere Annahme, dass Kinder und Jugendliche Interesse oder Leistungsbereitschaft nur 
in solchen Unterrichtsfächern entwickeln, die sie als relevant für die Definition der Per-
son erachten, die sie gerne sein wollen und nach außen kommunizieren wollen. 
Wie aber gehen Schüler/innen nun vor, wenn sie herausfinden wollen, welche Schul-
fächer sich dazu eignen, angestrebte Selbstdefinitionen zu erreichen? Wir nehmen an, 
dass sie zu diesem Zweck das Stereotyp über verschiedene Schulfächer oder aber proto-
typische Schüler/innen, die die verschiedenen Fächer präferieren, zu ihrem Selbst in Be-
ziehung setzen. Immer dann, wenn der Lernende in der Schule eine Entscheidung trifft 
– also z.B. welches Fach er als persönliches Lieblingsfach betrachtet, als Arbeitsschwer-
punkt oder Leistungskurs wählt – nutzt er den sog. „Selbst-Prototypen-Abgleich“ (vgl. 
Niedenthal/Cantor/Kihlstrom 1985; Setterlund/Niedenthal 1993) als eine Art Entschei-
dungsheuristik. Dazu stellt er sich für jede der möglichen Entscheidungen die prototy-
pische Person vor, die diese Option wählen würde; also z.B. die prototypischen Schü-
ler/innen, die Physik, Französisch, Mathe usw. als Leistungskurs wählen würden. Nun 
überprüft die Person das Ausmaß der Übereinstimmung jedes einzelnen Prototypen 
mit dem Bild, das sie von sich selbst hat. Je größer die wahrgenommene Ähnlichkeit 
zwischen dem Prototypen und ihrem Selbst ist, desto wahrscheinlicher wird sich die 
Person den Interessensgebieten des prototypischen Repräsentanten dieser Gebiete zu-
wenden. 
Voraussetzung dafür, dass ein Lernender diese Entscheidungsheuristik verwenden 
kann, ist allerdings, dass (a) es klare Prototypen über die betreffenden Schulfächer gibt 
und (b) die Person ein klares Bild davon hat, wer sie selbst ist. Campbell (1990; Camp-
bell u.a. 1996) hat Selbstklarheit als das Ausmaß definiert, in dem ein Individuum per-
sönliche Eigenschaften, Präferenzen, Fähigkeiten usw. sicher, konsistent und zeitstabil 
definieren kann. In unserer eigenen Untersuchung haben wir nur für Schüler/innen, die 
eine hinreichend hohe Selbstklarheit haben, erwartet, dass sie in Schulfächern, über die 
ein Prototyp besteht, das Selbst-Prototypen-Abgleichen als Entscheidungs-Heuristik 
verwenden. 
Zusammengefasst gehen wir in unserem Forschungsvorhaben davon aus, dass schu-
lisches Verhalten aus der Sicht des Lernenden funktional für die Entwicklung seiner 
Identität ist. Dies kann beispielsweise bedeuten, dass sich ein Lernender für ein besti-
mmtes Schulfach interessiert oder auch gerade nicht interessiert, weil er sich dadurch 
selbst als eine Person definieren kann, die die entsprechenden Vorlieben bzw. Abnei-
gungen hat. Entsprechend entfaltet ein negatives Stereotyp oder ein negativer Prototyp 
über Mathematik und Naturwissenschaften seine negative Wirkung vermittelt über das 
Selbstbild oder die Identität des Lernenden: nämlich dadurch, dass der Lernende das 
Stereotyp oder den Prototypen zu seinem Selbstbild in Beziehung setzt. Erste Belege für 
diese Annahmen stammen aus einer Studie von Hannover/Kessels (eingereicht). In ei-
ner Stichprobe von Achtklässlern fanden wir hohe Übereinstimmungen in den Vorstel-
lungen, wie „prototypische Schüler/innen“ sind, die Physik als Lieblingsfach haben. Der 
Physik-Prototyp zeigte von allen Schulfachprototypen im Mittel die geringste Überein-
stimmung mit dem Selbstbild der befragten Schülerinnen und Schüler.
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3. Veränderung des Stereotyps oder des Prototyps über die 
naturwissenschaftlichen Schulfächer
Das Schwerpunktprogramm BIQUA zielt darauf ab, langfristig Interventionen für 
Schule und Unterricht zu entwickeln, durch die die Interessen- und Leistungsentwick-
lung in der Mathematik und den Naturwissenschaften verbessert werden kann. Bezogen 
auf das Thema unseres Forschungsprojekts bedeutet dies, dass zu prüfen ist, ob und 
wenn ja wie Stereotype und Prototypen von Schulfächern geändert werden können. 
Zahlreiche Studien haben belegt (z.B. Brewer 1996; Hamilton/Trolier 1986; Tajfel/ 
Wilkes 1963), dass Stereotype und Prototypen auf einem kognitiven Kategorisierungs-
prozess basieren, als dessen Ergebnis Unterschiede zwischen konkreten Vertretern ver-
schiedener Kategorien (also z.B. zwischen dem Schüler Tom, der Physik als Lieblings-
fach hat, und dem Schüler Max, der Deutsch als Lieblingsfach hat) überschätzt und die 
Verschiedenheit von Vertretern innerhalb der betreffenden Kategorien (also z.B. zwi-
schen Physik-Liebhaber Tom und Physik-Liebhaber Jürgen) unterschätzt werden. Im 
Ergebnis werden Repräsentanten einer stereotypisierten Gruppe oder eines Prototyps 
nicht mehr als einzigartige Individuen wahrgenommen, sondern als anonyme Reprä-
sentanten der betreffenden sozialen Kategorie. So werden beispielsweise idosynkratische 
Merkmale des Physik-Liebhabers Tom (z.B. seine Leidenschaft für Bassgitarre) in dem 
Maße ignoriert, wie ihm Merkmale des Physik-Prototypen zugeschrieben werden (z.B. 
unsinnlich zu sein); ein Phänomen, das als Depersonalisierung bezeichnet wird (z.B. 
Tajfel/Turner 1986). 
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse über die Funktionsweise von Stereotypen 
ist angenommen worden, dass Stereotype durch individualisierten Kontakt mit Mitglie-
dern stereotypisierter Gruppen abgebaut werden können (z.B. Aronson/Bridgeman
1979). Dabei ist allerdings entscheidend, dass das Mitglied der stereotypisierten Gruppe 
als einzigartiges Individuum – und nicht als anonymer Vertreter der stereotypisierten 
Gruppe – wahrgenommen wird. Durch eine solche Personalisierung wird die mit der 
Stereotypisierung einhergehende Depersonalisierung aufgehoben (Brewer/Miller 1988, 
1996; Hewstone 1996). Entsprechend haben wir angenommen, dass der individualisier-
te Kontakt mit Personen, die zu Gruppen gehören, auf die das negative Stereotyp oder 
der negative Prototyp über die Naturwissenschaften angewendet wird, zu einer Ab-
schwächung des Stereotyps oder Prototyps führen würde. 
4. Ziele der vorliegenden Studien
Im Folgenden werden zwei Studien geschildert, die darauf abzielen, 
a) die uneindeutigen Ergebnisse, die unsere explorativen Untersuchungen zum Stereo-
typ/Prototyp (v.a. zur Geschlechtskonnotation) verschiedener Schulfächer ergeben 
haben, aufzuhellen und (Studie 1, Abschnitt 5.1)
b) erste Evidenz zu der Frage beizubringen, ob Stereotype/Prototype über Schulfächer 
verändert werden können (Studie 2, Abschnitt 5.2).
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In unseren explorativen Vorstudien hatten sich uneinheitliche Ergebnisse bezüglich der 
Frage ergeben, ob Geschlechtskonnotation eine relevante Dimension des Stereotyps 
über verschiedene Schulfächer darstellt. Während die von uns befragten Lehramtsstu-
dierenden naturwissenschaftliche Fächer als stärker maskulin konnotiert eingeschätzt 
hatten als sprachliche Fächer, tauchten in den freien Beschreibungen der Schulfächer 
durch Oberstufenschülerinnen und -schüler nur selten Verweise auf Geschlechtskonno-
tationen auf. Diese Befunde können auf unterschiedliche Weise interpretiert werden. Sie 
können darauf verweisen, dass Physik und Mathematik von Schülerinnen und Schülern 
mehrheitlich nicht als männliche Domäne angesehen werden. Sie können aber auch be-
deuten, dass die Geschlechtstypisierung der Fächer als so selbstverständlich angesehen 
wird, dass sie in den freien Beschreibungen noch nicht einmal erwähnt wurde oder 
schließlich, dass die Geschlechtstypisierung der Fächer von den Schülerinnen und 
Schülern nicht bewusst wahrgenommen und entsprechend auch nicht artikuliert wird. 
Um zwischen diesen verschiedenen Interpretationsmöglichkeiten entscheiden zu 
können, haben wir eine (Studie 1, Abschnitt 5.1) durchgeführt, in der eine andere Ant-
wortmodalität als in der Explorationsstudie verwendet wurde: Die befragten Schülerin-
nen und Schüler wurden direkt aufgefordert, vorgegebene Schulfächer danach zu klassi-
fizieren, ob sie Mädchenfächer, Jungenfächer oder aber weder Mädchen- noch Jungen-
fächer (also nicht geschlechtskonnotiert) sind. 
In der zweiten (Studie 2, Abschnitt 5.2) soll erste Evidenz für die Frage gewonnen 
werden, ob Stereotype/Prototypen über Schulfächer durch individualisierten Kontakt 
mit Personen, die Mitglieder von Gruppen sind, auf die das Stereotyp/der Prototyp an-
gewendet wird, verändert werden können. Dazu haben wir Jugendliche untersucht, die 
im Herbst 2001 an den so genannten „Schülerinnen&Schüler-Technik-Tagen der TU 
Berlin“ teilgenommen haben. Hier wurden in den Schulferien über vier Tage hinweg für 
Schülerinnen und Schüler ab der 9. Klasse praktische Projekte in den Laboren, Institu-
ten und Versuchshallen der Technischen Universität Berlin angeboten. Die Jugendlichen 
konnten aus insgesamt 58 Projekten wählen, deren Gemeinsamkeit darin bestand, dass 
a) Naturwissenschaften und Technik durch praktische Tätigkeiten direkt erfahren wur-
den und b) Studienmöglichkeiten und Berufsfelder im Bereich Naturwissenschaften 
und Technik vorgestellt wurden. Die Organisatoren erhofften sich durch dieses Pro-
gramm, die Leistungskurswahlen der Schülerinnen und Schüler in Richtung auf Ma-
thematik, Informatik, Physik, Chemie oder Biologie zu lenken und damit die Zahl po-
tenziell für die Aufnahme eines Hochschulstudiums im Bereich Naturwissenschaften 
und Technik geeigneter Schulabgänger zu erhöhen; wobei Mädchen besonders stark an-
gesprochen und gefördert werden sollten.
Sämtliche Projekte wurden von (einer oder mehreren) im Bereich Naturwissen-
schaften und Technik tätigen Personen geleitet. Alle Projektleiter/innen haben sich den 
teilnehmenden Jugendlichen zu Beginn des Kurses vorgestellt und dabei auch ihre be-
rufliche Tätigkeit erwähnt. Entsprechend kann angenommen werden, dass der Kurslei-
ter/die Kursleiterin als individualisierter Repräsentant der Gruppe der „im Bereich von 
Naturwissenschaften und Technik Berufstätigen“ – die gemäß unseren Voruntersu-
chungsergebnissen negativ stereotypisiert sein sollte – wahrgenommen wurde.
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Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden zu ihren Prototypen über das Schulfach 
Physik befragt. Weiter wurde der Altersgruppe (Oberstufenschülerinnen und -schüler) 
entsprechend ein berufsbezogener Prototyp erfasst, nämlich der Prototyp über Ingeni-
eure/Ingenieurinnen, der als besonders repräsentativ für akademische Berufe im Be-
reich von Naturwissenschaften und Technik gelten kann. Um den Grad der Überein-
stimmung zwischen den Prototypen und dem Selbstbild der Jugendlichen bestimmen 
zu können, wurde das Selbstbild jedes Jugendlichen erfasst. Mit der Evaluation wurden 
drei Ziele verfolgt:
a) Es sollte beschrieben werden, wie Prototypen über Physik und den Ingenieursberuf 
in einer Stichprobe von Schülerinnen und Schülern aussehen, die eine positive Vor-
einstellung zu Technik und Naturwissenschaften mitbringen (freiwillige Teilnahme 
an den Techniktagen). 
b) Es sollte geprüft werden, inwieweit sich die schulische Interessenentwicklung aus 
dem Grad der Übereinstimmung zwischen Selbst und relevanten Prototypen vor-
hersagen lässt. Wir haben erwartet, dass Schüler/innen mit hoher Selbstklarheit in 
dem Maße stärkere Präferenzen gegenüber der Physik zeigen, in dem die Überein-
stimmung zwischen ihrem Selbstbild und dem Prototypen über Physik und dem 
Prototypen über den Ingenieursberuf zunimmt. Für Schüler/innen mit geringer 
Selbstklarheit hingegen sollte sich kein Zusammenhang zwischen schulischen Präfe-
renzen gegenüber der Physik auf der einen Seite und dem Ausmaß der Übereinstim-
mung zwischen Selbst und relevanten Prototypen auf der anderen Seite zeigen. 
c) Es sollte geprüft werden, ob sich durch den persönlichen Kontakt mit einer im Be-
reich Naturwissenschaften tätigen Person (Kursleiter/in) die Prototypen der Jugend-
lichen über Physik und den Ingenieursberuf dahingehend verändern, dass die Dis-




An der Befragung beteiligten sich die Schülerinnen und Schüler aus den neunten Jahr-
gängen von fünf Berliner Gesamtschulen. Insgesamt wurden N = 631 Jugendliche be-
fragt (48% Mädchen, 52% Jungen). Das mittlere Alter betrug 15,3 Jahre (s = 0,57). 
Messinstrumente
Den Schülerinnen und Schülern wurden während einer Schulstunde umfangreiche Fra-
gebögen zum Physik- und Chemieunterricht vorgelegt. Die für unsere Studie relevante 
Frage bezog sich auf die Geschlechtstypisierung der an der Gesamtschule unterrichteten 
Fächer Deutsch, Biologie, Physik, Fremdsprachen, Chemie, Mathematik, Kunst, Ge-
schichte/Sozialkunde, Musik, Erdkunde, Sport und Arbeitslehre. Sie lautete: „Welche der 
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folgenden Schulfächer sind deiner Meinung nach eher ‚Jungenfächer‘ und welche eher 
‚Mädchenfächer‘?“ (dreistufiges Antwortformat: „Jungenfach“, „Mädchenfach“, „weder-
noch“). 
Ergebnisse
In Abbildung 1 sind die Ergebnisse für sämtliche erfassten Schulfächer dargestellt. Dabei 
fällt auf, dass die hier im Fokus stehenden naturwissenschaftlichen Fächer in besonde-
rem Maße als „Jungenfächer“ galten. 25% der Befragten äußerten, dass Mathematik ein 
Jungenfach sei, 32% bezeichneten Chemie als Jungenfach und sogar 46% fanden dies 
für Physik zutreffend. Eine vergleichbare Geschlechtstypisierung zeigte sich nur noch 
bei den Fächern Musik und Kunst (55% bzw. 58% nannten diese „Mädchenfächer“) 
und Sport (47%: „Jungenfach“). Fächer wie Deutsch und Fremdsprachen wurden in ge-
ringerem Maße als geschlechtstypisiert angesehen als die naturwissenschaftlichen Fä-
cher (Deutsch: 81% „weder-noch“; Fremdsprachen: 69% „weder-noch“). 
Getrennte Analysen für männliche und weibliche Befragte zeigten weiterhin, dass 
Mädchen das Fach Physik anders als Jungen beurteilten, χ2 = 9,44; df = 2; p <.01; sie be-
zeichneten Physik häufiger als „Jungenfach“ (52%) als Jungen (41%). Auch bei der Be-
urteilung des Faches Chemie unterschieden sich Jungen und Mädchen, χ2 = 8,91; df =
2; p <.05; 31% der Mädchen und 34% der Jungen hielten es für ein „Jungenfach“ und 
11% der Mädchen und 5% der Jungen für ein „Mädchenfach“. Biologie wurde ebenfalls 
unterschiedlich beurteilt, χ2 = 10,56; df = 2; p <.01, Mädchen bezeichneten es öfter als 
Abb.1: Prozentsatz Schüler/innen, die Fach als Mädchenfach, Jungenfach oder 






























































Ab . 1: Prozentsatz Schüler/in en, die das Fach als Mädchenfach, Jungenfach oder
weder als Mädchen- noch als Jungenfach wahrnehmen (sortiert nach Anzahl
der weder-noch-Nennungen)
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„Mädchenfach“ (22%) als Jungen (15%) und Jungen nannten Biologie häufiger ein 
„Jungenfach“ (14%) als Mädchen (7%). Auch Deutsch wurde unterschiedlich beurteilt, 
χ
2
= 8,18; df = 2; p <.05; Mädchen bezeichneten es häufiger als „Mädchenfach“ (20%) 
als Jungen (12%). Sport wurde dagegen häufiger von Jungen als „Jungenfach“ bezeich-
net (58%) als von Mädchen (34%), für ein nicht geschlechtskonnotiertes Fach hielten es 
60% der Mädchen, aber nur 40% der Jungen, χ
2
= 41,45; df = 2; p <.001. Für alle ande-
ren Fächern ergaben sich keine bedeutsamen Unterschiede in der Kategorisierung in 
Abhängigkeit vom Geschlecht der Befragten.
5.2 Studie 2
Stichprobe
Vor Beginn der „Schülerinnen&Schüler-Technik-Tage der TU Berlin“ (STT) wurden 
Fragebögen per Post an die angemeldeten Teilnehmer/innen verschickt. Die ausgefüllten 
Bögen wurden von den Jugendlichen zu Beginn der STT mitgebracht. An der Vorher-
Befragung beteiligten sich insgesamt 183 Jugendliche (94 Mädchen, 87 Jungen). Zwecks 
Nachher-Befragung wurden Fragebögen jeweils am Ende eines Projektes, an dem die 
Jugendlichen teilgenommen hatten, ausgegeben und nach dem Ausfüllen von den Ju-
gendlichen bei einer Sammelstelle abgegeben. Von der Nachher-Befragung liegen Bögen 
von 104 Jugendlichen (60 Mädchen, 44 Jungen) vor. 85 Jugendliche nahmen an beiden 
Befragungen teil (49 Mädchen, 36 Jungen). Im Mittel waren die Teilnehmer/innen 16.4 
Jahre alt (s = 1.7). 62% wohnten in Berlin, 38% in Brandenburg. Die meisten besuchten 
ein Gymnasium (86%), 10% eine Gesamtschule. 43% waren entweder in der 9. oder 10. 
Klasse und 55% in der Oberstufe (Klasse 11 bis 13). Drei Personen wurden aus allen 
Auswertungen ausgeschlossen, da sie offensichtlich die Teilnahme durch unvollständige 
Antworten oder „Durchkreuzen“ boykottiert hatten.
Messinstrumente
Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt wurde der Prototyp über den Schüler (für männ-
liche Teilnehmer) bzw. über die Schülerin (für weibliche Teilnehmer), der/die Physik als 
Lieblingsfach hat und der Prototyp des Ingenieurs (für männliche Teilnehmer) bzw. der 
Ingenieurin (für weibliche Teilnehmer) erfasst4. Dazu wurde den Jugendlichen jeweils 
eine Liste von 40 Adjektiven in alphabetischer Reihenfolge vorgegeben. 25 dieser Adjek-
tive entstammten einem bereits erprobten Erhebungsinstrument für Prototypen (Han-
nover/Kessels eingereicht). Die Adjektive sind Abbildung 1 zu entnehmen. Sie bilden die 
in der zitierten Untersuchung faktorenanalytisch identifizierten fünf Dimensionen „So-
ziale und physische Attraktivität“ (schön, attraktiv, begehrt, beliebt, angesehen) „Soziale 
4 Die Befragten sollten jeweils nur Personen ihres eigenen Geschlechts beschreiben, weil sonst die 
Beurteilung der Ähnlichkeit zwischen Selbst und Prototyp vermutlich stärker durch die (andere) 
Geschlechtszugehörigkeit als durch die Berufsbezeichnung der prototypischen Person bestimmt 
worden wäre.
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Integration und soziale Kompetenz“ (kontaktfreudig, verklemmt, langweilig, einsam, 
aufgeschlossen), „Selbstbezogenheit und Arroganz“ (besserwisserisch, wichtigtuerisch, 
arrogant, streberhaft, selbstbezogen), „Intelligenz und Motivation“ (klug, intelligent, ge-
bildet, ehrgeizig, fleißig), „Kreativität und Emotionalität“ (kreativ, fantasievoll, einfühl-
sam, redegewandt, romantisch) ab. Sie wurden ergänzt durch fünf maskuline (fühlt sich 
überlegen, stark, kraftvoll, hartnäckig, unerschrocken) und fünf feminine Adjektive (ge-
fühlsbetont, sanft, ordentlich, weichherzig, feinfühlig) aus einem Instrument von Kes-
sels (2002) sowie durch fünf weitere, die besonders repräsentativ bzw. atypisch für das 
Bild über Ingenieur/inn/en sind (kann gut organisieren, kulturell interessiert, logisch 
denkend, vernarrt in Computer, hat gute Menschenkenntnis). 
Die Jugendlichen sollten zunächst beurteilen, wie stark jedes der 40 Adjektive auf 
„das typische Mädchen mit dem Lieblingsfach Physik“ (weibliche Teilnehmer) bzw. auf 
„den typischen Jungen mit dem Lieblingsfach Physik“ (männliche Teilnehmer) zutrifft. 
Im Anschluss beurteilten die weiblichen Teilnehmer, wie stark die Adjektive „die typi-
sche Ingenieurin“ und die männlichen Teilnehmer, wie stark sie den „typischen Ingeni-
eur“ beschreiben. Abschließend wurden die Jugendlichen zu beiden Messzeitpunkten 
gebeten, sich anhand der Adjektivliste selbst zu beschreiben (Selbstbild) (siebenstufige 
Antwortskalen von 1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 7 = „trifft völlig zu“).
Die Selbstklarheit wurde beim ersten Messzeitpunkt mit dem Fragebogen von 
Campbell u.a. (1996, eigene Übersetzung) erhoben, der aus 12 Items besteht (wie z.B. 
„Meine Meinung über mich selbst ändert sich von einem Tag zum anderen“ und „Im 
Großen und Ganzen habe ich eine klare Vorstellung davon, wer und was ich bin (–)“, 
Antwortskala 1 = „trifft völlig zu“ 5 = „trifft überhaupt nicht zu“ Chronbach’s alpha
= .76; ein hoher Wert bedeutet hohe Selbstklarheit).
Um prüfen zu können, ob das Ausmaß der Übereinstimmung zwischen Selbstbild 
und relevanten Prototypen prädiktiv für die schulische Interessenentwicklung ist, wur-
den Präferenzen gegenüber der Physik erfasst. Dazu sollten die Jugendlichen a) eine Liste 
von 11 Schulfächern danach sortieren, wie gern sie sie mögen (je höher der Rangplatz 
von Physik [d.h. je kleiner der Wert, z.B. 1., 2. oder 3. Platz], desto lieber wurde es ge-
mocht) und b) eine aus 3 Items bestehende Einstellungsskala zur Physik beantworten 
(„Ich werde Physik als Leistungskurs wählen“; „Ich würde Physik, wenn es ginge, ab-
wählen (–)“; „In einem Physik-Leistungskurs könnte ich gute Noten erzielen“; fünfstu-
figes Antwortformat 1 = „keinesfalls“ bis 5 = „ganz sicher“; Chronbach’s alpha = .88). 
Ergebnisse
Selbstbeschreibung und Beschreibung der Prototypen für Physik und den Ingenieursberuf 
zum ersten Messzeitpunkt
In Abbildung 2 sind die Selbstbeschreibungen sowie die Beschreibungen der Prototypen 
für Physik und Ingenieur/innen auf den einzelnen Adjektiven dargestellt. Diese Darstel-
lung hat rein deskriptiven Charakter; von einer statischen Testung auf Einzelitem-Ebene 
wurde abgesehen. Zunächst zeigt sich, dass die verschiedenen Adjektive relativ unab-
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Abb. 2: Prototypen für Schüler/




Stichprobe zum ersten 
Messzeitpunkt
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hängig von der zu beschreibenden Zielperson unterschiedlich stark bejaht bzw. zurück-
gewiesen wurden: Die Kurven weisen einen ähnlichen Verlauf auf. Allerdings wurde der 
Physik-Prototyp im Vergleich zu dem Bild, das die Jugendlichen von sich selbst haben, 
als weniger schön, attraktiv, begehrt, angesehen, kontaktfreudig, kreativ, stark, kraftvoll 
und mit weniger Menschenkenntnis ausgestattet angesehen. Gleichzeitig galt er als stär-
ker verklemmt, langweilig und einsam. Dem Physikprototypen wie auch dem Ingeni-
eurprototypen wurden außerdem besonders wenige feminine Eigenschaften (z.B. ge-
fühlsbetont, sanft, weichherzig) bescheinigt. Eigenschaften, die auf Intelligenz, Leis-
tungsorientierung und Professionalität verweisen, wurden den Prototypen hingegen 
teilweise sogar stärker zugeschrieben als der eigenen Person; z.B. klug, intelligent, ehr-
geizig, kann gut organisieren.
Präferenzen gegenüber der Physik
Tab. 1: Kurzskala Schulische Wahlabsichten/ Erfolgserwartung in Physik und Rangplatz 
Physik zu t1 (N = 179)




Mädchen Mittelwert 2,84 6,53
s 1,25 3,51
Jungen Mittelwert 3,93 3,45
s 0,96 2,64
gesamt Mittelwert 3,36 5,08
s 1,25 3,50
t –6,53 6,43t-Test Mädchen/ Jungen
p .000 .000
1
 Skala von 1 (keinesfalls) bis 5 (ganz sicher)
2
 mittlerer Rangplatz, als 11 Schulfächer in eine Rangfolge gebracht wurden 
Die Analyse der individuellen Schulfach-Beliebtheits-Ranglisten ergab, dass Physik bei 
den männlichen Teilnehmern deutlich beliebter war als bei den weiblichen: Wie Tabelle 
1 zeigt, platzierten die Jungen das Fach Physik auf der persönlichen Schulfach-Rangliste 
deutlich höher als die Mädchen, t(175) = 6,57, p <.001. Weiter zeigt Tabelle 1 eine positi-
vere Einstellung gegenüber der Physik für Jungen als für Mädchen, t(177) = –6,53, p =
<.001. Die insgesamt hohen Werte illustrieren, dass die hier untersuchte Stichprobe 
dem Fach Physik gegenüber deutlich positiv eingestellt ist. 
Selbst-Prototypen-Abgleich 
Wir haben angenommen, dass unter der Bedingung, dass ein Jugendlicher ein klares 
Bild seines Selbst hat, er das Fach Physik in dem Maße präferiert, wie sein Selbstbild sei-
nen Prototypen über Physik und über den Ingenieursberuf ähnlich ist. Um diese An-
nahme zu prüfen, wurde die Stichprobe per Mediansplit in Jugendliche mit niedriger 
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(N = 92; Selbstklarheit kleiner als 3,17) und hoher Selbstklarheit ( N = 79; Selbstklar-
heit gleich oder größer als 3,17) eingeteilt. Des Weiteren wurden für jede Person die in-
dividuelle Distanz zwischen Selbstbild und Physikprototyp bzw. Ingenieurprototyp 
berechnet. Genauer wurde für jedes Adjektiv die absolute Differenz zwischen der 
Beschreibung des jeweiligen Prototypen und der Selbstbeschreibung berechnet, auf-
summiert und durch 40 dividiert (Selbst-Prototypen-Distanzscore). Je größer der Score, 
desto unähnlicher waren sich Selbstbeschreibung und Physik- bzw. Ingenieurprototyp. 
Dieser Score kann theoretisch von 0 (Selbstbeschreibung und Beschreibung Prototyp 
identisch) bis 6 (Selbstbeschreibung und Beschreibung Prototyp maximal verschieden) 
reichen (die empirischen Mittelwerte werden weiter unten berichtet). Nun wurden 
separat Rangkorrelationen zwischen den beiden Physik-Präferenzmaßen auf der einen 
Seite und den beiden Selbst-Prototypen-Distanzscores auf der anderen Seite berechnet. 
Folgendes Muster wurde erwartet. Je kleiner der Distanzscore für die Physik bzw. 
für den Ingenieursberuf ist, a) um so höher sollte der Rangplatz der Physik in der 
individuellen Präferenzliste sein und b) um so positiver sollte die Einstellung gegenüber 
der Physik sein. Die resultierenden Korrelationskoeffizienten sind in Tabelle 2 darge-
stellt. 
Für die Gruppe der Jugendlichen mit hoher Selbstklarheit zeigten sich folgende 
Zusammenhänge: Je ähnlicher sie dem Prototypen des Schülers/der Schülerin mit 
dem Lieblingsfach Physik waren, desto höher stand das Fach Physik auf ihrer Schul-
fach-Rangliste, r = .56 (p < .001), und desto positiver war ihre Einstellung gegen-
über der Physik, r = –.59 (p < .001). Zwischen der Nähe zum Ingenieur/innen-Proto-
typ und dem Selbstbild zeigten sich ähnliche, wenn auch weniger starke Zusammen-
hänge. Um so ähnlicher ein Jugendlicher sich selbst dem/der typischen Ingenieur/in 
einschätzte, desto höher hatte er das Fach Physik auf der Rangliste platziert, r = .32 
(p < .01) und desto positiver war seine Einstellung gegenüber der Physik, r = –.40 
(p < .001). 
Vergleichbare Zusammenhänge ließen sich bei der Gruppe der Jugendlichen mit ge-
ring ausgeprägter Selbstklarheit nicht finden: Zwar korrelierte auch für sie die Distanz 
zwischen Selbst und Physik-Prototyp signifikant mit dem Rangplatz des Faches Physik,
r = .32 (p < .01) und der Einstellung gegenüber der Physik, r = –.22 (p < .05), allerdings 
deutlich niedriger als bei der Gruppe mit hoher Selbstklarheit. Der Distanzscore Selbst-
Ingenieurprototyp war sogar völlig unabhängig von dem Rangplatz des Faches Physik 
(r = .05, ns) und der Einstellung gegenüber der Physik, r = –.06 (ns) (siehe Tabelle 1). 
Die Korrelationen in der Gruppe mit niedriger Selbstklarheit unterschieden sich signifi-
kant von den Korrelationen in der Gruppe mit hoher Selbstklarheit (Physik-
Prototyp/Rangplatz Physik: z = 1.87; p <.05; Physik-Prototyp/schulische Wahl Physik: 
z = –2.82; p <.01; Ingenieurprototyp/Rangplatz Physik: z = 1.75; p <.05; Ingenieurpro-
totyp/schulische Wahl Physik: z = –2.26; p <.05).
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Tab. 2: Rangkorrelationen zwischen dem Selbst-Prototypen-Distanzscore und Beliebtheit
von Physik bei hoher und niedriger Selbstklarheit
Rangplatz Physik schulische Wahl Physik
Distanzscore Selbst-
Physikprototyp
hohe Selbstklarheit .56 *** –.59 ***
niedrige Selbstklarheit .32 ** –.22 *
Distanzscore Selbst-
Ingenieurprototyp
hohe Selbstklarheit .32 ** –.40 ***
niedrige Selbstklarheit .05 –.06
* = p <.05; ** = p <.01; *** = p <.001
Veränderung der Distanzscores
Schließlich sollte geprüft werden, ob durch die Teilnahme an den STT die Prototypen 
beeinflusst wurden. Eine deskriptive Analyse der Prototypen zum zweiten Messzeit-
punkt ergab ein ähnliches Verlaufmuster der Kurven wie zum ersten Messzeitpunkt: Ge-
genüber dem in Abbildung 2 dargestellten Muster ergab sich keine Verschiebung in der 
relativen Position zwischen den drei zu beurteilenden Zielpersonen (Physik-Prototyp, 
Ingenieurs-Prototyp, Selbst). 
Um zu prüfen, ob sich die absolute Entfernung zwischen Prototypen und Selbstbild 
über die Messzeitpunkte hinweg verringert hat, wurden die Distanzscores zum Prototypen 
Physik und Ingenieur/in zwei separaten 2 (Geschlecht: männlich/weiblich) x 2 (Messung
vor/nach den STT) -faktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung unterworfen. 
Für die physikbezogenen Distanzscores zeigte sich erwartungsgemäß, dass die wahr-
genommene Unterschiedlichkeit von Selbstbild und dem/der typischen Schüler/in mit 
Lieblingsfach Physik nach den STT kleiner war (M = 1,28; s = 0,54) als vor den STT (M
= 1,47, s = 0,60), Haupteffekt des Faktors Messwiederholung, F(1,78) = 26,34, p <.001. Es 
zeigte sich kein Haupteffekt des Geschlechts und keine Interaktion. 
Auch für den ingenieurbezogenen Distanzscore ergab sich, dass sich die wahrgenom-
mene Unterschiedlichkeit von Selbstbild und dem Bild des/der typischen Ingenieur/in 
über die Messzeitpunkte hinweg verringerte, Haupteffekt des Faktors Messwiederholung, 
F(1,74) = 15,74, p <.001 (vor den STT: M = 1,39, s = 0,50; nach den STT: M = 1,20; 
s = 0,52); für das Geschlecht der Teilnehmer ergaben sich weder ein Haupteffekt noch 
Interaktionen. 
6. Diskussion
Die Ergebnisse unserer ersten Studie zeigen deutlich, dass die Naturwissenschaften von 
Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I geschlechtskonnotiert wahrgenommen 
werden. Insbesondere die Physik wurde von fast der Hälfte der Jugendlichen als Jungen-
fach eingeschätzt; wobei der Anteil der Schülerinnen hier noch größer war als der der 
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Schüler. Dies deutet darauf hin, dass Mädchen in besonderem Maße annehmen, für die-
ses Fach wenig geeignet zu sein. Dieselben Zusammenhänge gelten auch für die Chemie 
und für die Mathematik, wenn auch in geringerem Ausmaß. Eine vergleichbar starke 
Kategorisierung als Mädchenfach hatte sich nur für die Fächer Musik und Kunst gezeigt. 
Diese Ergebnisse klären die uneindeutigen Befunde der qualitativen Befragungen 
von Schülerinnen und Schülern auf, in denen die Geschlechtskonnotation von Schulfä-
chern nur sehr selten erwähnt worden war (Kessels/Hannover in Vorbereitung). Es 
scheint, dass die Zuordnung verschiedener Fächer zur Gruppe der Mädchen oder zur 
Gruppe der Jungen den Jugendlichen so selbstverständlich erscheint, dass sie die
sen Aspekt der Wahrnehmung der Fächer in freier Beschreibung gar nicht erwähnen.
Die Befunde der zweiten im vorliegenden Aufsatz vorgestellten Studie sprechen da-
für, dass die Maskulinität bzw. Femininität eines Schulfachs eine bedeutsame Dimensi-
on des Prototypen über das betreffende Schulfach darstellt. Hier hatte sich gezeigt, dass 
sich die erfassten Prototypen über Physik und den Ingenieursberuf insbesondere auf ge-
schlechtskonnotierten, femininen Eigenschaftsdimensionen vom Selbstbild der Jugend-
lichen unterschieden: Beide Prototypen wurden als weniger feminin eingeschätzt, als die 
Jugendlichen sich selbst gesehen haben. 
Die Beschreibung der Prototypen hatte auch auf den anderen erfassten Eigenschafts-
dimensionen Abweichungen vom Selbstbild der Jugendlichen ergeben. Im Vergleich 
zum Bild, dass die Schülerinnen und Schüler von sich selbst haben, wurde insbesondere 
der Prototyp über Physik auf den Dimensionen „Soziale und physische Attraktivität“ 
und „Soziale Integration und soziale Kompetenz“ negativer wahrgenommen. Diese Be-
funde sind um so bedeutsamer, als es sich bei unserer Stichprobe um Schülerinnen und 
Schülern handelt, die freiwillig während der Schulferien ein Kursangebot zum Thema 
Naturwissenschaften und Technik in Anspruch nahmen. Dies bedeutet, selbst in einer 
Gruppe von Jugendlichen, die eine positive Voreinstellung zu Naturwissenschaften und 
Technik mitbringt, bestehen negative Prototypen über die entsprechenden Schulfächer 
und Berufe. Dieser Befund ist konsistent mit unserer Annahme, dass Stereotype und 
Prototypen in einer Kultur sozial geteilt werden und unabhängig von idiosynkratischen 
Bedingungen der Person ihre Wirkung entfalten. 
Dafür sprechen unsere Befunde zum Selbst-Prototypen-Abgleich. Die von uns be-
fragten Jugendlichen richteten ihre schulische Präferenzen und Wahlen danach aus, wie 
ähnlich oder unähnlich sie ihr Selbst zu prototypischen Personen sahen, die Physik prä-
ferieren bzw. den Beruf des Ingenieurs ergreifen. Erwartungsgemäß galt dieser Zusam-
menhang jedoch nur für solche Teilnehmer/innen, die ein klares Bild davon hatten, wer 
oder was sie selbst sind. Es scheint, dass diese Jugendlichen schulische Lernangebote zu 
ihrem Selbst in Beziehung setzen und Entscheidungen, z.B. in welchem Fach sie sich 
spezialisieren wollen, von der Ähnlichkeit ihres Selbst zum Prototypen abhängig ma-
chen, der für eine entsprechende Wahl steht. 
Die Ergebnisse zur Evaluation der Schülerinnen&Schüler-Technik-Tage sprechen 
dafür, dass eine Beeinflussung von Stereotypen und Prototypen über Schulfächer und 
Berufsbilder möglich ist, indem Lernende in Kontakt mit einem individualisierten Ver-
treter der stereotypisierten Gruppen treten: Eine Gemeinsamkeit aller Kursangebote be-
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stand daran, dass die Jugendlichen mit einer Person interagierten, die sich als im Be-
reich von Naturwissenschaft und Technik tätig vorgestellt hatte. Nach der Teilnahme an 
den Kursen war die Diskrepanz zwischen dem Selbstbild der Jugendlichen und den rele-
vanten Prototypen gegenüber dem Vorhermesszeitpunkt reduziert. Dies bedeutet, die 
Jugendlichen erlebten eine größere Übereinstimmung zwischen dem Bild, das sie von 
sich selbst haben, und dem Bild, das sie von einem Physik-Liebhaber oder von einem 
Ingenieur/einer Ingenieurin haben. 
Es kann jedoch eingewendet werden, dass ein solcher positiver Effekt der Konfronta-
tion mit einem Mitglied aus der stereotypisierten Gruppe auch von dem Kontakt mit 
Lehrerinnen und Lehrern der Naturwissenschaften im Schulunterricht ausgehen könn-
te. Dass der Kontakt mit den Kursleiterinnen und Kursleitern der STT einen nachweis-
bar positiven Effekt hatte (obwohl die Schülerinnen und Schüler gleichzeitig einem po-
tenziell positiven Einfluss durch schulische Modellpersonen ausgesetzt sind), erklärt 
sich möglicherweise damit, dass Lehrer/innen nicht in erster Linie als einzigartige Indi-
viduen, sondern als Repräsentanten der sozialen Kategorie „Physiklehrer“, „Matheleh-
rer“ usw. wahrgenommen werden. Zahlreiche Studien zeigen, dass der bloße Kontakt 
mit einem Mitglied einer stereotypisierten Gruppe nicht ausreichend ist, um das Stereo-
typ abzuschwächen oder gar aufzulösen. Vielmehr muss ein individualisierter, positiv 
erlebter Kontakt entstehen (vgl. z.B. Brewer 1996; Brewer/Miller 1988; Hewstone 1996). 
Dafür sind im Rahmen eines Freizeit-Kursangebots für Freiwillige vermutlich bessere 
Voraussetzungen geschaffen als im Kontext Schule, in dem Schüler/innen und Leh-
rer/innen gleichermaßen sich nicht nur als einzigartige Individuen, sondern auch als 
Vertreter ihrer unterschiedlichen sozialen Rollen begegnen. 
Die Evaluation der STT stellt einen ersten Versuch dar, eine Intervention, die aus 
insgesamt 58 verschiedenen Kursangeboten bestand, in ihrer Gesamtheit zu evaluieren. 
Dabei haben wir uns die Logik des Experimentierens zu Nutze gemacht, nach der sich 
ein Effekt gemeinsamer systematischer Varianz dann, wenn er stark genug ist, auch ge-
gen viele unsystematische Fehlervarianzquellen durchsetzen kann. Bezogen auf unser 
Beispiel spricht die Tatsache, dass obwohl jede/r Teilnehmer/in an den STT ein unter-
schiedliches „experimentelles Treatment“ erfahren hat, ein gemeinsamer Effekt – näm-
lich eine Verringerung der Distanz zwischen Selbstbild und Prototypen der Jugendli-
chen – sichtbar wurde, dafür, dass dieser Effekt vergleichsweise bedeutsam ist. Den über 
alle Kursangebote hinweg sichtbaren Effekt haben wir auf eine Gemeinsamkeit aller An-
gebote zurückgeführt, nämlich auf den personalisierten Kontakt mit einem Kursleiter 
oder einer Kursleiterin, die sich als im Bereich von Naturwissenschaft und Technik tätig 
ausgegeben hat. Allerdings haben wir in der vorliegenden Studie keine Daten erhoben, 
die eine direkte Prüfung dieser Kausalannahme ermöglichen würden. In zukünftigen 
Untersuchungen sollten deshalb ergänzend Quantität und Qualität des Kontakts zwi-
schen den befragten Teilnehmern eines Freizeit-Kursangebots auf der einen Seite und 
den Kursleitern als Mitgliedern der stereotypisierten Gruppe von im Bereich von Natur-
wissenschaft und Technik Tätigen gemessen werden. 
Kehren wir zum Ausgangspunkt unserer Überlegungen zurück, so bedeuten die Be-
funde unserer Studien, dass stereotype Vorstellungen über naturwissenschaftliche Schul-
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fächer bestehen; u.a. dahingehend, dass sie im Vergleich zu anderen Fächern stark maskulin 
konnotiert wahrgenommen werden. Diese Stereotype stellen für Schülerinnen und Schüler 
Barrieren auf dem Weg zu einer Spezialisierung im Bereich von Naturwissenschaft und 
Technik dar. Weiter liefern unsere Befunde erste Evidenz dafür, dass obwohl das negative 
Stereotyp über die Naturwissenschaften sozial geteilt wird, die Diskrepanz zwischen dem 
Bild, das Jugendliche von sich selbst haben, und ihren Vorstellungen über den prototypi-
schen Vertreter der naturwissenschaftlichen Schulfächer oder Berufe durch das Angebot 
von Freizeit-Kursen und durch individualisierten, positiven Kontakt mit Personen, die im 
Bereich von Naturwissenschaft und Technik tätig sind, abgebaut werden kann.
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